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Zusammenfassung

Die hohe Wirksamkeit instruktionaler Unterrichtsdesigns ist durch die empirische Forschung gut be-
legt. Nicht nur, aber vor allem in derartigen Designs spielen Lehrer/innenerklarungen eine zentrale
Rolle. Erstaunlicherweise finden sich aber in der Literatur bisher nur wenige Hinweise darauf, was
gute i. S. v. verstandliche Erklarungen im Unterricht ausmacht. Der vorliegende Beitrag beschaftigt
sich daher mit dieser Frage insbesondere in Bezug auf den Wirtschaftsunterricht in der Sekundarstu-
fe Il. Zunachst werden der lerntheoretische Zugang sowie die Relevanz der Themenstellung begriin-
det und der aktuelle Forschungsstand zu Erklarungen in der Wirtschaftspadagogik zusammenfassend
dargestellt. AnschlieRend wird ein von den Autorinnen durchgefiihrtes Forschungsprojekt vorgestelit.
Ziel dieses Projektes war es, die inhaltlich-fachdidaktische Dimension der Vermittlung wirtschaftlicher
Begriffe und Konzepte zu analysieren und darauf aufbauend eine Heuristik verstandlicher Erklarungen
im Wirtschaftsunterricht zu entwickeln. Die Basis hierfur bildete das Verstandnis von Fachdidaktikex-
pert/innen, welches in einem mehrstufigen Verfahren erfasst wurde. Der Schwerpunkt dieses Artikels
liegt auf der Vorstellung der gewonnenen Erkenntnisse sowie der daraus entwickelten Heuristik. Ab-
schlielend werden die identifizierten Elemente und Qualitatsmerkmale verstandlicher Erklarungen
einer theoretischen Reflexion unterzogen.

Abstract

The high effectiveness of instructional teaching designs is well documented by empirical research.
Teacher explanations play not only but especially in such designs a significant role. Surprisingly, there
are only a few references in literature on what makes good — in terms of comprehensible — explana-
tions in class. This question is therefore addressed in the present paper — in particular relating to
business teaching in upper secondary schools. The paper starts with a justification of the learning
psychology background and the relevance of the topic as well as a summary of the current state of
research on explanations in Business Education. Subsequently, a research project conducted by the
authors of the paper is presented. Goal of the project was to analyze the content/subject didactic di-
mension of explanations of business terms and concepts and to develop a heuristic of clear explana-
tions in business teaching based on the understanding of subject didactic experts, which was deter-
mined in a multiphase process. The focus of the paper is on presenting the obtained results as well as
the developed heuristic. Finally the identified elements and quality characteristics of clear explana-
tions are subject to a theoretic reflection.
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1 Lerntheoretischer Hintergrund und Relevanz der Themenstellung
Mittlerweile liegt klare Evidenz vor, dass die Qualitat des Unterrichts den wichtigsten Ein-
flussfaktor auf den Lernerfolg darstellt (vgl. Koéller 2012, 11). So resumierten Brophy und
Good bereits 1986 zum Zusammenhang zwischen Lehrer/innenverhalten und Schui-
ler/innenleistungen: ,instructional processes make a difference” (Brophy/Good 1986, 370).
Dies wird durch die aktuelle, umfassende Studie von Hattie eindrucksvoll bestatigt. Als zent-
rales Ergebnis einer Meta-Meta-Analyse von Uber 50.000 Einzelstudien stellt er fest: ,what
teachers do matters® (Hattie 2009, 22).

Weitestgehend Einigkeit besteht dartiber, dass die Lehrkraft zwar daftir verantwortlich ist, ein
entsprechendes Unterrichtsangebot bereitzustellen, dass dieses jedoch nur wirksam werden
kann, wenn es von den Schiler/innen auch aktiv genutzt wird (vgl. Angebots-Nutzungs-
Modell nach Helmke 2009, 71ff.). Strittig ist jedoch die Frage, was genau unter dieser Aktivi-
tat zu verstehen ist und inwieweit der Lernprozess von auf3en initiiert bzw. unterstitzt wer-
den kann. Wahrend laut Vertreter/innen des Instruktionsansatzes Wissen strukturiert und
verstandlich vermittelt werden sollte (vgl. Ausubel/Novak/Hanesian 1981), sind laut Vertre-
ter/innen eines konstruktivistischen Verstandnisses Lernumgebungen zur Verfligung zu stel-
len, sodass die Schiiler/innen durch Bearbeitung praxisnaher, komplexer Probleme selbstta-

tig Wissen aufbauen kdnnen (vgl. Bruner 1981).

Aktuell wird in der dsterreichischen Bildungspolitik im Zusammenhang mit der Forderung
nach Kompetenzorientierung sowie Initiativen wie COOL (Cooperatives offenes Lernen auf
der Sekundarstufe | und Il) haufig selbststandiges, entdeckendes Lernen im Rahmen eines
.,modernen® offenen Unterrichts als wiinschenswert dargestellt, wahrend am ,traditionellen®
Frontalunterricht Kritik getbt wird (vgl. Beer/Benischek 2011, 16ff.). Diese einseitige Be-
trachtungsweise erscheint jedoch nicht angebracht. Zwar ist auch aus Sicht der Autorinnen
methodische Monokultur im Sinne schlechten Frontalunterrichts abzulehnen, nicht jedoch —
was oft verwechselt zu werden scheint — die anspruchsvolle Unterrichtskonzeption der direk-
ten Instruktion und die Sozialform Frontalunterricht per se. Denn — wahrend entsprechende
Ergebnisse im Zusammenhang mit offenem Unterricht ausstehen (vgl. Ditton 2002, 203) —
zahlt die hohe Wirksamkeit von direkter Instruktion zu den bisher am besten dokumentierten
Befunden der Lehr-Lernforschung (vgl. Ditton 2002, 204; Hattie 2009, 204ff.; Kozioff et al.
2001, 69; Weinert 1996, 147; Wellenreuther 2010, 331ff.).

Damit ist ein von der Lehrperson gesteuerter, aber schiilerorientierter Unterricht gemeint, der

klare Ziele verfolgt und idealtypisch in die drei Phasen explizite Wissensvermittlung, angelei-
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tetes Uben und selbststandiges Bearbeiten von Anwendungs-/Transferaufgaben strukturiert
ist (vgl. Wellenreuther 2014, 8f.). Die Methode der direkten Instruktion ermdglicht es, sowohl
grolRe durchschnittliche Lernfortschritte mit einer Klasse zu erreichen als auch Leistungsdif-
ferenzen innerhalb der Klasse zu verringern (vgl. Weinert 1998, 12), wobei besonders leis-
tungsschwaéchere Schuler/innen profitieren (vgl. Kozioff et al. 2001, 55; Weinert 1998, 12;
Wellenreuther 2010, 367). Diese Unterrichtsform ist zudem vor allem dann Uberlegen, wenn
es um das Erlernen neuer, komplexer Inhalte geht. Dies kann unter Ruckgriff auf die Sche-
ma-Theorie (vgl. Anderson 1984, urspringlich Bartlett 1932) und die Cognitive Load Theorie
(vgl. Sweller 1994) begriindet werden.

Vor diesem Hintergrund erscheint es gut argumentierbar — in Bezug auf die durchaus leis-
tungsheterogene Zielgruppe Schiler/innen 6sterreichischer berufsbildender mittlerer und
hoherer Schulen® sowie auf die laut entsprechenden Lehrplanvorgaben und Bildungsstan-
dards zu erreichenden komplexen Kompetenzen — fiir einen nach den Prinzipien der direk-
ten Instruktion professionell gestalteten Unterricht einzutreten. So sollte in einem durchdach-
ten Gesamtkonzept moderner Frontalunterricht mit einem breiten Spektrum handlungsorien-
tierter Methoden (vgl. Aff 2006) kombiniert werden (vgl. z. B. auch Gudjons 2007).

In einem derartigen Unterricht spielen Lehrer/innenerklarungen eine zentrale Rolle. Brown
formuliert dazu sehr pointiert: ,explaining is at the heart of teaching in higher education just
as its obverse, understanding, is at the heart of learning” (Brown 1978, 2). Die grof3e Bedeu-
tung von Lehrer/innenerklarungen wird in der Literatur durchaus anerkannt (vgl. z. B. Becker
1993, 229; Gage 1968, 3; Vogt 2009a, 7; Wellenreuther 2010, 167; Wragg/Wood 1984, 79ff.)
und empirische Studien belegen einen starken Zusammenhang zwischen der Verstandlich-
keit von Lehrer/innenerklarungen und dem Lernerfolg (vgl. Evans/Guymon 1978; Hi-
nes/Cruickshank/Kennedy 1985). Auch aus Schiler/innensicht — so zeigt eine Untersuchung
von Greimel-Fuhrmann (2003), bei welcher tiber 2.000 Schuler/innen befragt wurden — wird

,verstandlich erklaren kdnnen* als wichtigste Fahigkeit von Lehrkraften wahrgenommen.

! Die berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) sind zwei- bis vierjahrige Vollzeitschulen auf der Se-
kundarstufe Il, welche mit einer Abschlussprifung enden. Bei den berufsbildenden héheren Schulen
(BHS) handelt es sich um funfjahrige Vollzeitschulen auf der Sekundarstufe Il, die mit Reife- und Dip-
lomprifung abschlielBen und sowohl eine fundierte Berufsausbildung bieten als auch einen uneinge-
schréankten Hochschulzugang erméglichen. Diese Schulen haben im dsterreichischen Bildungssystem
eine grol3e Bedeutung: ca. 40 % der Schiler/innen auf der Sekundarstufe Il besuchen eine BMS oder
BHS (vgl. BIFIE 2012, 63).
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Erklaren stellt jedoch eine sehr komplexe, anspruchsvolle Aufgabe dar, die umfassende
Kompetenzen erfordert (vgl. Brown 1978, 1). Dementsprechend zeigen empirische Studien,
dass verstandliches Erklaren Lehrer/innen und insbesondere Noviz/innen Schwierigkeiten
bereitet (vgl. Charalambous/Hill/Ball 2011, 442). Untersuchungen bestéatigen aber auch,
dass Erklarungskompetenz erlernbar ist, wenn diese in der Lehrer/innenausbildung explizit
gefordert wird (vgl. Brown 1978, 12; Charalambous/Hill/Ball 2011, 461; Inoue 2009, 57).

Vor diesem Hintergrund erstaunt es, dass der genaueren Erforschung dieses Themas bisher
nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt worden ist (vgl. Duffy et al. 1986, 212; Geelan 2012,
996; Kiel 1999, 15ff.; Roehler/Duffy 1986, 273; Wittwer/Renkl 2008, 49).

2 Forschungsstand zu Erklarungen in der Wirtschaftspadagogik

In aktuellen Uberblickswerken zur Wirtschaftsdidaktik bzw. Wirtschaftspadagogik werden
Lehrer/innenerklarungen nicht direkt behandelt. Wenn Uberhaupt finden sich lediglich gene-
relle Kriterien fir verstandliche Vortrage, die aus dem Hamburger Modell der Textverstand-
lichkeit Ubernommen sind (vgl. z.B. Euler/Hahn 2007; Kaiser/Kaminski 2012;
Stock/Slepcevic-Zach/Tafner 2013). Einige wenige dariiber hinausgehende Hinweise flr die
inhaltliche Gestaltung guter Lehrvortrage formuliert Wilbers (2014, 321f.), wobei allerdings

unklar bleibt, worauf diese Erkenntnisse beruhen.

Des Weiteren finden sich in der wirtschaftspadagogischen Literatur einige empirische Unter-
suchungen zu Inhalt und Verstandlichkeit wirtschaftlicher Lehrblicher (vgl. z. B. Achtenhagen
1984, 173ff.; Pachlinger 2004; Schlosser 2012). Im Zusammenhang mit mindlichen Erkla-
rungen erscheint zudem das von Wuttke (2005) entwickelte Modell der Wissensgenerierung
durch Unterrichtskommunikation im kaufmannischen Unterricht interessant, wobei insbeson-
dere das auf lehrerzentrierte Sequenzen bezogene Teilmodell 1 als theoretischer Rahmen

fur Erklarungen dienen kann.

Am Institut far Wirtschaftspadagogik der Wirtschaftsuniversitat Wien hat die Fachdidaktik
und insbesondere auch die Beschéaftigung mit dem Thema Inhaltsvermittlung in der For-
schung und vor allem in der Lehre seit jeher einen sehr hohen Stellenwert. So hat Schneider
bereits in den 80er-Jahren das sogenannte ,Wiener Verstandlichkeitsmodell* entworfen. Im
Wesentlichen besagt dieses, dass ein Lehrer/innenvortrag immer sowohl eine allgemeine,
selbsterklarend visualisierte Struktur als auch konkrete Beispiele, die diese ,allgemeine Re-
gel” abdecken, beinhaltet und die Eingangsvoraussetzungen der Schiler/innen beachten
sollte (vgl. Posch/Schneider/Mann 1989, 48ff.; Schneider 1995, 3ff.). Die Wirksamkeit dieser
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Strategie ist — allerdings in Bezug auf Texte — von Pachlinger (2004) durch den Vergleich
eines nach Modellkriterien aufgebauten Lehrtextes mit einem alternativen Lehrtext zum glei-
chen Thema empirisch belegt worden. Fortmuller (1991) hat sich intensiv mit kognitionspsy-
chologischen Lern- und Transfertheorien auseinandergesetzt und damit die Bedeutung der
expliziten Darlegung einer allgemeinen Regel sowie von Anwendungsbeispielen fir den
Aufbau deklarativen und in weiterer Folge prozeduralen Wissens theoretisch untermauert. In
einem praxisorientierten Artikel neueren Datums gehen Geissler, Kdgler und Pachlinger
(2013) der ,Technik des Erklarens® nach. Sie identifizieren drei, der sprachlichen Handlung
vorausgehende, mentale Handlungen als zentral: Einschatzen der Erklarungssuchenden,

Phanomenologisieren sowie Exemplifizieren.

Daruber hinausgehende Erkenntnisse im Sinne konkreter Gestaltungsempfehlungen fir
mindliche Lehrer/innenerklarungen sind jedoch in der wirtschaftspadagogischen Literatur

trotz intensiver Literaturrecherche nicht zu finden.

3 Zielsetzung des Projektes

Den bisherigen Ausfihrungen kann entnommen werden, dass Lehrer/innenerklarungen ge-
nerell wenig erforscht sind und inshesondere kaum Erkenntnisse zu verstandlichen Erkla-
rungen im Wirtschaftsunterricht vorliegen. Obwohl auch am Wiener Lehrstuhl fir Wirt-
schaftspadagogik diesbezlglich bisher nur wenig publiziert wurde, ist durch die langjahrige
Beschaftigung der Institutsmitglieder mit diesem Thema in der eigenen Lehre und im Rah-
men der Lehrer/innenausbildung ein breites implizites Erfahrungswissen vorhanden. Die
hohe Qualitat und Praxisorientierung der Wirtschaftspddagogikausbildung am Standort Wien
wird sowohl durch die anhaltend hohen Zahlen an Studienbewerber/innen aus ganz Oster-
reich als auch durch das positive Feedback der Abnehmer/innen aus der Privatwirtschaft

und vor allem aus den Schulen bestétigt.

Um den Fachdidaktik-Schwerpunkt des Wiener Institutes weiter zu starken und eine fundier-
te Basis vor allem fur die Lehrer/innenausbildung zu schaffen, wurde ein Projekt initiiert mit
der Absicht, das vorhandene implizite Wissen zu verstandlichen Erklarungen im Wirtschafts-
unterricht zu explizieren. Ziel war es, aufbauend auf diesem Wissen ein Instrument in Form
einer Heuristik zu entwickeln, welches als Hilfestellung fur die Vorbereitung und Durchfuh-

rung von mindlichen Erklarungen sowie als Reflexionswerkzeug verwendet werden kann.

Von einer Heuristik wird gesprochen, weil es nur darum gehen kann, eine methodische An-

leitung fUr die Gestaltung verstandlicher Erklarungen zu geben, also eine Denkhilfe zur Ver-
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flgung zu stellen, die dann je nach Inhalt, Zielgruppe und Rahmenbedingungen sowie auch
entsprechend der Personlichkeit und den Fahigkeiten der Lehrkraft konkret umgesetzt wer-
den muss. Zwar gibt es selbst fur ein bestimmtes Setting nicht DIE gute Erklarung, sondern
es sind immer verschiedene Ausgestaltungen einer verstandlichen Erklarung méglich, den-
noch wird — auf Basis der bisherigen Erfahrungen und der Beschaftigung mit der Literatur —
von der Annahme ausgegangen, dass sich gewisse allgemeine Charakteristika verstandli-

cher Erklarungen im Wirtschaftsunterricht ausmachen lassen.

Um solche Charakteristika guter bzw. verstandlicher Erklarungen empirisch zu identifizieren,
kénnen grundsatzlich entweder normative Vorstellungen aus unterschiedlichen Perspektiven
— aus der Sicht von Fachdidaktikexpert/innen, Lehrer/innen oder Schiler/innen — erfasst
oder die Wirkung unterschiedlicher Erklarungen untersucht werden (vgl. Ditton 2002, 198f.).
Im Rahmen dieses Projektes liegt der Fokus auf den normativen Vorstellungen der Wiener
Fachdidaktikexpert/innen. In Folgeprojekten ist zudem geplant auch Fachdidaktik-
expert/innen aus anderen Standorten einzubeziehen sowie die anderen Zugange zur weite-

ren Erkenntnisgewinnung zu nutzen.

4 Begriffsklarung

Die Durchsicht der vorhandenen Literatur zu Erklarungen im Unterricht zeigt, dass der Be-
griff ,Erklarung“ nicht klar abgegrenzt ist und demnach unterschiedlich weit aufgefasst wer-
den kann. Meist werden unter dem padagogischen Erklarungsbegriff, im Gegensatz zum
wissenschaftlichen Erklarungsbegriff, der Ublicherweise mit Ruckgriff auf das Hempel-
Oppenheim-Schema (vgl. Hempel/Oppenheim 1948, 138) auf Begriindungen eingeschrankt
ist, auch Beschreibungen und Erlauterungen subsumiert (vgl. Kiel 1999, 133; Leinhardt
2001, 338). Fallweise wird der Erklarungsbegriff aber auch insofern erweitert, als er nicht nur
im Zusammenhang mit Wissensvermittlung (i. S. v. Erklarungen geben) verwendet wird,
sondern auch mit Wissenserarbeitung und -aushandlung (i. S.v. Erklarungen suchen)
und/oder sich auch auf Erklarungen bezieht, die Schiler/innen fir andere oder sich selbst
entwickeln (vgl. Geelan 2012, 988; Kiel 1999). Hinsichtlich der Einbettung im Unterrichtsab-
lauf kann des Weiteren zwischen geplanten, vorbereiteten Erklarungen zur Vermittlung neu-
er Inhalte und Ad-hoc-Erklarungen als Antwort auf Schiler/innenfragen oder

-missverstandnisse unterschieden werden (vgl. Inoue 2009, 47; Josefy 2009, 84f.).

Die Etymologie des Wortes ,Erklaren® deutet an, dass es grundsatzlich darum geht ,Klarheit

zu schaffen® (vgl. Klein 2009, 27). Ziel ist es, jemandem etwas versténdlich zu machen (vgl.
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Kiel 1999, 133; Vogt 2009b, 203), Wissen und Bedeutung zu teilen (vgl. Keil 2006, 2;
Treagust/Harrison 2000, 1158).

Erklaren kann also definiert werden als ,eine spezielle Form der Wissens- oder Fahigkeits-
vermittlung“ mit der Absicht, ,dass jemand etwas weil3, versteht oder kann“ (Schmidt-Thieme
2009, 126). Nach dem P-1r-p-Modell kann dies folgendermaf3en dargestellt werden: In der
Ausgangssituation liegt eine Divergenz zwischen der mentalen Reprasentation der Wirklich-
keit beim Sprecher und jener beim Hérer vor. Durch die Erklarung verbalisiert der Sprecher
seine mentale Struktur; demgegeniber ist Verstehen die Aktivitat des Horers, die eine ent-
sprechende Anpassung dessen mentaler Struktur bewirkt (vgl. Ehlich 2009, 14ff.). Es han-
delt sich also um eine asymmetrische Situation (vgl. Schmidt-Thieme 2009, 126) und um
einen interaktiven Prozess (vgl. Roehler/Duffy 1986, 273f.). Mit Verweis auf das theoretische
Konzept von Vygotsky konzeptualisieren Roehler und Duffy (1986, 273f.) Erklaren als ,(1) a
stream of carefully structured verbal statements by the teacher [...], and (2) a gradual recon-

struction of the teacher’'s meaning by the students®.

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird der Erklarungsbegriff folgendermaf3en abgegrenzt:
Einerseits wird der Begriff im weiteren Sinn verstanden und umfasst nicht nur Begrindun-
gen, sondern auch Beschreibungen und Erldauterungen, andererseits wird er im engeren
Sinn verwendet und nur auf die Wissensvermittlung durch die Lehrkraft bezogen. Das Ziel
einer Erklarung ist es, dass die Schuler/innen Begriffe und Strukturen auf einer allgemeinen
Ebene im Sinne einer transferfahigen Wissensbasis aufbauen. Dazu ist anzumerken, dass
eine Lehrer/innenerklarung allein zur Entwicklung eines tieferen Verstandnisses und vor al-
lem von Prozeduren noch nicht ausreicht. Handlungs- und Problemlésungsfahigkeit kénnen
erst durch weitere schilerzentrierte Lernschritte erreicht werden, hierflr kann die Erklarung

nur die Grundlage schaffen (vgl. Wellenreuther 2014, 8f.).

Zusatzlich werden in diesem Projekt — um eine gezielte Analyse zu ermdéglichen — folgende

Eingrenzungen vorgenommen:

e Der Fokus liegt auf Erklarungen im Sinne der Vermittlung neuer Inhalte. Das For-
schungsinteresse bezieht sich dementsprechend nur auf die Vermittlungsphase einer
Unterrichtsstunde und nicht z. B. auf Erklarungen im Rahmen von Ubungsphasen.

e Betrachtet wird nicht die Behandlung ganzer Themengebiete, sondern nur die Erklarung
einzelner wirtschaftlicher Begriffe bzw. Konzepte.

e Im Zentrum stehen mundliche Erklarungen. Die Analyse beschrankt sich jedoch auf die

reine Lehrer/innenerklarung und blendet Interaktionen mit den Schuler/innen aus.
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¢ SchlieRllich findet nur die inhaltlich-fachdidaktische Dimension einer mundlichen Erkla-
rung Berlcksichtigung, d. h. nur jene Aspekte, die eine Erklarung inhaltlich verstand-

lich(er) machen. Aspekte wie z. B. das Lehrverhalten werden daher nicht einbezogen.

5 Methodisches Vorgehen

Um die definierte Zielsetzung zu erreichen, wurde ein qualitativ-exploratives Forschungsde-
sign eingesetzt. Qualitative Forschung hat den Vorteil, dass sie in ihren Zugangsweisen zum
untersuchten Gegenstand offener ist und somit erméglicht, das Unbekannte im scheinbar
Bekannten zu entdecken (vgl. Flick/von Kardorff/Steinke 2005, 17). Da es dabei wichtig ist,
fertige Instrumente nicht unreflektiert anzuwenden, sondern fur den konkreten Gegenstand
zu entwickeln, wurden die verwendeten Techniken der Erhebung, Aufbereitung und Auswer-
tung entsprechend adaptiert (vgl. Mayring 2002, 149). Die gewdahlte Vorgangsweise wird im

Folgenden ausfuhrlich beschrieben und begriindet.

5.1 Datenerhebung

Im Sommersemester 2014 wurden die drei Professor/innen und alle acht Senior Lecturer?
des Wiener Lehrstuhls fir Wirtschaftspadagogik im Rahmen von Expert/inneninterviews be-
fragt. Diese decken die Fachbereiche (Didaktik der/des) Betriebswirtschaft, Rechnungswe-
sen, Volkswirtschaft und Wirtschaftsinformatik ab und weisen einen Erfahrungshorizont von
mindestens funf und bis zu 30 Jahren sowohl in der Lehre (Schule und/oder Hochschule) als

auch in der Lehrer/innenausbildung auf.

In Hinblick auf das Erkenntnisinteresse am Expert/innenwissen bot sich ein leitfadengestiitz-
tes offenes Interview an (vgl. Meuser/Nagel 2010, 464). Konkret wurde das problemzentrier-
te Interview nach Witzel (1982) als Erhebungsinstrument gewahlt. Ins Zentrum wurde die
Problemstellung ,Was macht eine verstandliche Erklarung im Wirtschaftsunterricht aus?“
gestellt. Durch die trotzdem narrative Ausrichtung bestand fur die Befragten ein gewisser
Detaillierungszwang. Zusatzlich konnte durch den Relevanzfestlegungs- und Kondensie-
rungszwang gewahrleistet werden, dass die Aspekte angesprochen wurden, die den inter-
viewten Expert/innen am wichtigsten erschienen, womit eine Bewertung bzw. Gewichtung
einzelner Kriterien fir verstandliche Erklarungen vorgenommen werden konnte (vgl.
Kallmeyer/Schitze 1977, 187ff.). Mit dem Einsatz der Methoden der spezifischen Sondie-

% Senior Lecturer am Institut fur Wirtschaftspadagogik der Wirtschaftsuniversitat Wien sind hoch quali-
fizierte, speziell fur die Lehre angestellte Fachdidaktiker/innen.
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rung — Zurtckspiegelung, Verstandnisfragen und Konfrontation — wurde das Ziel verfolgt,
einerseits die Nachvollziehbarkeit der besprochenen Inhalte sicherzustellen und anderseits
eine positive Gesprachsatmosphare aufzubauen, in der sich die Interviewpartner/innen

ernstgenommen fhlen (vgl. Witzel 1982, 100f.).

Die Durchfiihrung der Interviews erfolgte in einem zweistufigen Verfahren:

1. Um zunachst allgemeine Kriterien zu erfassen, wurden die Fachdidaktiker/innen in einer
ersten Runde in Form einer erzéahlgenerierenden Einstiegsfrage gebeten, ihre Vorstellung
von verstandlichen Erklarungen wirtschaftlicher Inhalte moglichst genau darzulegen. Zu-
satzlich kam ein offener Leitfaden, mit aus der Sicht der Autorinnen, wesentlichen Aspek-
ten zum Einsatz, die — sofern sie nicht ohnehin von den Befragten behandelt wurden —
mittels direkter Fragen zu einem passenden Zeitpunkt angesprochen wurden.

2. In der zweiten Gesprachsrunde erhielten die Fachdidaktiker/innen eine Reihe schriftlicher
Erklarungen sowie Videoaufnahmen mindlicher Erklarungen von Studienanfanger/innen
zu unterschiedlichen wirtschaftlichen Inhalten, mit der Bitte, diese in Hinblick auf Ver-
standlichkeit zu beurteilen und im anschlie3enden Interview ihre Bewertungen moglichst
genau zu begriinden. Das Besprechen von konkreten Beispielen ermdglichte es, noch

mehr in die Tiefe zu gehen und auch eher implizite Kriterien zu erfassen.

Als Erganzung zu den Interviews wurden, um das Verstandnis der Expert/innen moglichst
vollstandig zu erfassen, im Sinne einer Datentriangulation (vgl. Flick 2011, 13), auch Doku-
mente gesammelt, welche dieses explizit abzubilden versprechen. Konkret wurden Publika-
tionen und in Lehrveranstaltungen verwendete Unterlagen der Befragten zum Thema In-

haltsvermittlung zusammengetragen. Es wurden 16 relevante Dokumente identifiziert.

5.2 Datenaufbereitung
Alle Interviews wurden mittels durchgangiger Tonbandaufnahme aufgezeichnet. Das Inter-
viewmaterial belduft sich — auch aufgrund der erzdhlgenerierenden Interviewform — auf

durchschnittlich fast zwei Stunden pro Fachdidaktiker/in.

Da bei den gefuhrten Expert/inneninterviews die inhaltliche Ebene im Vordergrund stand,
wurden die Gesprache im Zuge der vollstdndigen Transkription einerseits in normales
Schriftdeutsch Ubertragen, d. h. Dialekteinfarbungen bereinigt, Satzbaufehler behoben und
der Stil geglattet (vgl. Mayring 2002, 91; Stribing 2013, 106), und andererseits wurden para-
verbale Aspekte (wie z. B. Sprechpausen) nicht bertcksichtigt (vgl. Liebold/Trinczek 2009,

41). In Zweifelsféllen — z. B. wo unterschiedliche Betonungen einen unterschiedlichen Sinn
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ergeben hatten — wurde, wie von Witzel (1982, 110) empfohlen, im Auswertungsprozess auf

den Originalton des Gesprachs zurlckgegriffen.

Da alle gesammelten Dokumente in elektronischer Form vorlagen, war keine Aufbereitung

dieser Daten notwendig.

5.3 Datenauswertung

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse mithilfe der
Software Atlas.ti und Microsoft Excel. Dabei wurden einerseits induktiv die Kriterien fur eine
verstandliche Erklarung aus dem Material herausgearbeitet, andererseits wurden diese zu-

gleich zusammenfassend beschrieben. Im Detail wurde wie folgt vorgegangen:

In der ersten Phase wurde, mit der allgemeinen Kategoriendefinition ,Kriterien einer ver-
standlichen Erklarung“ im Hinterkopf, aus den Interviewmitschriften induktiv ein vorlaufiges

Kategorienschema entwickelt.

In der zweiten Phase wurden die Interviews auf Ebene der einzelnen Expert/innen ausge-
wertet, indem das Material systematisch Zeile fir Zeile durchgearbeitet wurde und die fol-

genden drei Arbeitsschritte parallel durchgefuhrt wurden:

a) Kodierung: Wenn eine zu einer bereits definierten Kategorie passende Textstelle gefun-
den wurde, wurde diese entsprechend zugeordnet. Wenn eine Textstelle die allgemeine
Kategoriendefinition zwar erfiillte, jedoch keiner bestehenden Kategorie zugeordnet wer-
den konnte, so wurden entweder Kategorien verandert oder neu gebildet (vgl. Mayring
2002, 116f.). Das Kategoriensystem wurde so wahrend der Auswertung in Ruckkoppe-
lung zum Material laufend Uberarbeitet und somit flexibel daran angepasst (vgl. Mayring
2005a, 474). Sobald eine Kategorie modifiziert oder erganzt werden musste, wurde das
bereits ausgewertete Material nochmals mit Fokus auf die veranderte/neue Kategorie
durchgearbeitet (vgl. Mayring 2002, 116f.). Damit wurde diese zugleich auch einer Pri-

fung unterzogen.

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass die Kodierung, auch wenn sie nach in-
haltsanalytischen Regeln kontrolliert ablauft, ein Interpretationsakt bleibt (vgl. Mayring
2005b, 11). Die gesamte Interviewauswertung wurde jedoch — wie auch bereits die Inter-
viewdurchfihrung — von den beiden Autorinnen gemeinsam vorgenommen. Dadurch
konnten Elemente der diskursiven Validierung genutzt werden, indem Kodierungsun-

stimmigkeiten im Diskurs geldst werden mussten (vgl. Mayring 2005b, 12f.).

10
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b) (Generalisierende) Paraphrasierung: Die in Bezug auf die allgemeine Kategoriendefinition
inhaltstragenden und somit im vorherigen Schritt bereits kodierten Textstellen wurden auf
ein einheitliches Abstraktionsniveau gebracht und in einer grammatikalischen Kurzform
formuliert. Zusatzlich wurden in diesem Schritt aussagekraftige direkte Zitate als Anker-

beispiele aufgenommen.

¢) Quantifizierung: Zur Ermittlung von Gewichtungen der einzelnen Kriterien wurde je Exper-
te/Expertin eine individuelle Ubersichtstabelle erstellt. Fiir jedes Kriterium wurde dessen
Bedeutung aus Sicht des Experten/der Expertin gemal seiner/ihrer entsprechenden Aus-
sagen im ersten Interviewteil interpretativ eingeschéatzt und numerisch dargestellt. Da
auch die Haufigkeit der Nennung einer Kategorie auf ihre Bedeutung hinweist (vgl.
Mayring 2010, 51), wurden die Aussagen zu den Erklarungsbeispielen der Studienanfan-
ger/innen aus dem zweiten Interviewteil zudem quantitativ ausgewertet. Daraus wurde
abschlielend eine insgesamte individuelle Bedeutungszuschreibung je Kriterium ab-
geleitet, wobei zur Interpretation auch das gesamte Interviewmaterial des/der jeweiligen
Experten/Expertin — also der qualitative Kontext — herangezogen wurde.

In der dritten Phase wurden die Auswertungsergebnisse der einzelnen Expert/innen zu-

sammengefasst, um auf Ebene der Kriterien/Kategorien allgemeine Ergebnisse zu erhalten.

a) Gewichtung der Kategorien (quantitative Analyse): Die aus dem vorhergehenden Schritt
erhaltenen Kriteriengewichtungen je Experte/Expertin wurden zusammengefasst, indem
die individuellen Bedeutungszuschreibungen aller elf Befragten zu einer Gesamteinschét-
zung je Kriterium summiert wurden. Aus diesen Werten konnte somit die Bedeutung der

einzelnen Kriterien fur eine verstandliche Erklarung abgeleitet werden.

b) Beschreibung der Kategorien (qualitative Analyse): AnschlieBend wurden fiir die als be-
deutsam identifizierten Kriterien zusammenfassende Beschreibungen angefertigt. Dazu
wurden die im Schritt 2b aus dem Material herausgearbeiteten (generalisierten) Para-

phrasen und Zitatbeispiele aus allen Interviews herangezogen.

Zusétzlich wurde in einer vierten Phase zur Erganzung der Kriterienbeschreibungen eine
Inhaltsanalyse der von den Expert/innen zur Verfligung gestellten Dokumente zum Thema
Inhaltsvermittlung durchgefuihrt. Dabei wurde das Material systematisch anhand des im
Rahmen der Interviewauswertung entwickelten Kategorienschemas durchgearbeitet. Rele-

vante Textstellen wurden so identifiziert, zugeordnet und in die Beschreibungen integriert.

11
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In der finften Phase wurde schlie3lich auf Basis der Auswertungsergebnisse eine Heuristik
entwickelt. Der Zielsetzung entsprechend stellt diese primar die Vorstellungen der Fachdi-
daktiker/innen des Wiener Wirtschaftspadagogikinstitutes in aggregierter Form dar. Klarzu-
stellen ist jedoch, dass die Modellierung zwangslaufig aus der spezifischen Perspektive der
beiden Autorinnen in einem interpretativen Prozess erfolgte und damit auch das Verstandnis
der Autorinnen mit eingeflossen ist. Zur Validierung wurde die (vorlaufige) Heuristik, wie von
Liebold/Trinczek (2009, 46) empfohlen, im Rahmen eines Workshops prasentiert und noch-
mals mit allen Befragten diskutiert. Zusatzlich wurden auch Einzelfeedbacks der Fachdidak-
tiker/innen eingeholt.

6 Ergebnisse aus den Interviews und der Dokumentenanalyse
In diesem Abschnitt werden die Auswertungsergebnisse aus den Expert/inneninterviews und
der Dokumentenanalyse zusammenfassend dargestellt. Die auf dieser Basis entwickelte

Heuristik wird anschlieBend in Abschnitt 7 vorgestellt.

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den interpretativ aus den Interviews ge-
wonnenen Kategorien. Diese wurden zudem in die Ubergeordneten Kategorien Elemente
und Merkmale systematisiert: Wahrend Elemente Bausteine darstellen, die eine verstandli-
che Erklarung beinhalten sollte, sind Merkmale Attribute, die die einzelnen Elemente bzw.
die gesamte Erklarung erfiillen sollte/n. Die einzelnen Elemente und Merkmale werden in der
Folge, gereiht nach ihrer Gewichtung laut Interviewauswertung, beschrieben und durch

pragnante Aussagen aus den Interviews illustriert.

6.1 Elemente einer verstandlichen Erklarung

Nach Meinung aller befragten Fachdidaktikexpert/innen sind die zentralen Elemente jeder
Erklarung das allgemeine Grundprinzip (Gewichtung 22/22) sowie Beispiele, welche dieses
illustrieren (Gewichtung 22/22). Zudem stellt auch die Visualisierung fur alle Interviewten
einen wichtigen unterstiitzenden Bestandteil einer verstandlichen Erklarung dar (Gewichtung
16/22). Als weiteres wesentliches Element wurde das Ankniipfen an die bereits vorhandenen
relevanten Eingangsvoraussetzungen und die Vernetzung des Inhalts, im Sinne einer Ein-
bettung in einen gréReren Zusammenhang, von zehn der elf Expert/innen angesprochen
(Gewichtung 13,5/22).

Auch in den untersuchten Dokumenten haben diese Elemente einen hohen Stellenwert. So

werden das allgemeine Grundprinzip in 12, die Beispiele in 13, die Visualisierung sogar in 15

12
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und das Anknlpfen an die Eingangsvoraussetzungen sowie die Vernetzung in 12 von 16

Dokumenten thematisiert.

6.1.1 Das allgemeine Grundprinzip

Die Qualitat einer Erklarung wird von den Fachdidaktiker/innen primér danach beurteilt, wie

gut sie es vermag, die Kernaussage/n des zu vermittelnden Inhalts herauszuarbeiten. Das

allgemeine Grundprinzip muss von den Schiiler/innen verstanden werden, damit diese eine
transferfahige Wissensbasis aufbauen kénnen. Dazu muss der Inhalt hinsichtlich folgender

Fragen geklart werden:

o ,Was ist es?“: Zunachst muss der Begriff an sich bzw. das Konzept beschrieben werden
(epistemische Struktur).

o ,Wie geht es?*: Des Weiteren ist die Vorgehensweise, d. h. je nach Begriff/Konzept z. B.
der Rechengang (algorithmische Struktur) oder das Problemlésungsverfahren (heuristi-
sche Struktur), zu beschreiben.

e ,Warum ist es so?* und ,Warum geht es so?“: Haufig wird bei Erklarungen der Schwer-
punkt nur auf die Beschreibung des WAS und des WIE gelegt. Wesentlich fir das Ver-
sténdnis ist es jedoch auch, eine Begriindung dafur zu geben.

Interviewpartner/in 3: ,warum es eigentlich so eine Regelung (berhaupt gibt und wie
sie daher ausschauen muss*

Interviewpartner/in 5: ,Was mich gestért hat, ist, dass irgendwelche Rechengange auf-
geschrieben werden, ohne dass die irgendwie erklart werden — also warum, wieso,
weshalb.”

¢ ,Wozu braucht man es?“: Den befragten Fachdidaktiker/innen zufolge ist gerade im Wirt-
schaftsunterricht zuséatzlich die WOZU-Frage wesentlich, um die Bedeutung bzw. den
Sinn und Zweck des neuen Inhalts aufzuzeigen. Dies wird bei Erklarungen leider erfah-

rungsgemal ebenfalls oft auf3er Acht gelassen.

Von einigen Fachdidaktiker/innen wurde zudem darauf hingewiesen, dass diese Fragen —
wenn der Inhalt es indiziert und die notwendigen Eingangsvoraussetzungen gegeben sind —
differenziert betrachtet werden sollten. Und zwar auf der fachlichen Ebene durch kritisches
Hinterfragen der Inhalte und/oder auf der normativen Ebene durch Aufdecken impliziter Wer-
te bzw. Betrachten der Inhalte aus ethischer, 6kologischer und sozialer Perspektive.

Interviewpartner/in 1: ,normative Reflexion dort hinzufligen, wo sie sich fir mich als
unverzichtbar erweist und das sind fast alle Themen der BW*

13
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Insgesamt sollte/n durch die Klarung der Fragen WAS, WIE, WARUM und WOZU die Kern-
aussage/n im Sinne einer allgemeinen Regel herausgearbeitet werden.
Interviewpartner/in 1: ,die Tiefenstrukturen des Problems sichtbar zu machen, heraus-
zuschélen was ist der Kern, um was es geht*
Das allgemeine Grundprinzip sollte jedenfalls implizit anhand von einem oder mehreren Bei-
spiel/len erlautert und laut Aussagen von mehr als der Halfte der Expert/innen zusatzlich
auch explizit dargelegt werden.
Interviewpartner/in 3: ,ich meine, dass so etwas wie eine allgemeine Regel an irgend-
einer Stelle der Erkldrung zum Vorschein kommen muss*

Interviewpartner/in 6: ,im optimalen Fall schaut man, dass die allgemeine Regel dann
wirklich als solche klar herausgestellt wird*“

Grundsatzlich kann entweder induktiv — d. h., aus einem oder mehreren Beispiel/en wird das
Grundprinzip herausgearbeitet — oder deduktiv — d. h., das Grundprinzip wird dargelegt und
anhand von einem oder mehreren Beispiel/en illustriert — vorgegangen werden. Unter den
Befragten herrscht Uneinigkeit dartiber, ob generell einer der beiden Vorgehensweisen der
Vorzug gegeben werden kann. Sechs von elf sprechen sich jedoch eindeutig fiir einen induk-

tiven Zugang aus.

Zum besseren Behalten sollte/n die Kernaussage/n im Verlauf einer Erklarung mehrmals

deutlich gemacht werden.

6.1.2 Beispielle
Alle befragten Fachdidaktiker/innen sind der Meinung, dass ein oder mehrere Beispiel/e un-
bedingt erforderlich sind, da eine Erklarung erst durch Beispiele konkret und damit fur die
Schiiler/innen anschaulich und greifbar wird.
Interviewpartner/in 11: ,um Wirtschaft zu verstehen, brauche ich ein praktisches Bei-
spiel”
Die interviewten Fachdidaktiker/innen treffen fir den Wirtschaftsunterricht eine Unterschei-
dung zwischen Beispielen aus der Lebenswelt der Schiler/innen und Beispielen aus der

Wirtschaftspraxis.

Generell werden fur Beispiele folgende Qualitatskriterien formuliert:
e Passend/typisch: Die Beispiele sollten zum einen passend sein, um das Grundprinzip
deutlich zu machen und zum anderen typische Falle darstellen und sich (bei einer ersten

Erklarung noch) nicht mit Ausnahmen beschaftigen.
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Schiler/innen nicht immer wieder in neue Beispiele hineindenken missen und Zusam-
menhange leichter erkennen kénnen, ist es von Vorteil, ein durchgangiges Beispiel zu
nutzen. Bei manchen Begriffen/Konzepten kann es jedoch notwendig sein, mehrere Bei-
spiele zur lllustration heranzuziehen.

o Konkret: Es sollten konkrete Unternehmen, Produkte, Zahlen etc. verwendet werden, um
die Erklarung fur die Schiler/innen anschaulich(er) zu machen.

¢ Realitatsnah: Die Beispiele sollten auf der Realitat basieren und wenn madglich sollte Ori-
ginalmaterial (z. B. Statistiken, Belege, Gesetzestexte, Fotos/Videos, Zeitungsartikel)
herangezogen werden. Da der Wirtschaftsunterricht auf die Praxis vorbereiten soll, wird
dieses Kriterium von den Fachdidaktiker/innen besonders hervorgehoben.

¢ Schiler/innennah: Die in den Beispielen verwendeten Unternehmen, Produkte etc. soll-
ten den Schiler/innen bekannt bzw. fir diese gut vorstellbar sein. Zudem kann es not-
wendig sein, komplexe Beispiele zu vereinfachen und damit fur die Schuler/innen erfass-

bar zu machen.

6.1.3 Visualisierung
Eine Erklarung sollte aus Sicht fast aller interviewten Fachdidaktiker/innen durch eine Visu-
alisierung unterstttzt werden. Dadurch wird der Inhalt zusatzlich illustriert. Wesentlich ist
dabei, dass die Visualisierung gut in die verbale Erklarung integriert ist.

Interviewpartner/in 4: ,Ich muss es immer in irgendeiner Form visualisieren, sonst

kommen sie nicht mit. [...] flir mich ist inzwischen relativ klar, dass z. B. nur mit mind-
lichen Erkldrungen kaum jemand etwas anfangen kann*

Interviewpartner/in 3: ,eine unterstiitzende Grafik, weil ich bei vielen Erkldarungen ge-
merkt habe, dass auch ich der Erklarung leichter folgen konnte, sobald da nicht nur ein
Text dasteht oder gar nichts an der Tafel”

Bereits die Verschriftichung von Inhalten, z. B. durch Notieren von Merksatzen oder Re-
chengéangen an der Tafel, wird als Visualisierung betrachtet. Des Weiteren wurden in den
Interviews bzw. Dokumenten folgende Visualisierungsarten genannt, welche eine Erklarung
anschaulicher machen und die Entstehung eines Bildes in den Kodpfen der Schiler/innen

fordern sollen:
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Visualisierung mittels Visualisierung mit Menschen Visualisierung mit dem PC
grafischer Unterstitzung und Gegenstanden
e Struktur: Ubersichtsstruktur e Darstellung mit dem eigenen Aktiver Einsatz des PCs
(als Uberblick uber das Korper (Korpersprache/ (nicht nur dessen
Themengebiet) oder Gestik) Verwendung als Medium):

Detailstruktur (zum zu

i . B. Zeigen am PC (z. B. einer
erklarenden Inhal) e Menschliche Darstellung (z. B. | ¢ Zeig (

Aufstellung, Nachspielen eines Website im Internet)

¢ T-Konto/Bilanz Ablaufs) « Vormachen am PC (z. B

e Graph ¢ Darstellung mit Gegenstanden von Arbeitsschritten in
(z. B. Anschauungsmaterial, einem Programm)

Bild/Zeichnung (im Sinne einer . .
* Bl ichnung ( ! ! Demonstration eines Ablaufs)

symbolhaften Darstellung)

¢ Foto/Video (als Abbildung der
Realitat)

e Comic/Karikatur

Abbildung 1: Formen der Visualisierung

6.1.4 AnknUpfen an Eingangsvoraussetzungen und Vernetzung
Schliel3lich sollte eine Erklarung den Fachdidaktiker/innen zufolge an den relevanten vor-
handenen Eingangsvoraussetzungen anknupfen, d. h. diese aktivieren und darauf aufbauen.

Interviewpartner/in 4: ,wenn ich es schaffe, dass ich sage: Da weil3t du schon was! Du
hast einen Ankerpunkt, wo du es dazu hdngen kannst*

Relevante Eingangsvoraussetzungen im Wirtschaftsunterricht knnen z. B. das Vorwissen
aus dem eigenen Fach bzw. aus anderen Féachern, Erfahrungen aus der Lebenswelt der

Schiler/innen und/oder aktuelle Ereignisse sein.

Zusatzlich zu dieser (punktuellen) Vernetzung mit den direkt relevanten Eingangsvorausset-
zungen, sollte eine Erklarung aus Sicht der Befragten dariiber hinaus in einen grél3eren Zu-
sammenhang gestellt werden, indem das zu Erklarende mit anderen Inhalten aus dem eige-

nen Fach und/oder anderen Fachern vernetzt wird.

6.2 Merkmale einer verstéandlichen Erklarung

Als wesentliche Merkmale einer verstandlichen Erklarung nannten alle befragten
Fachdidaktikexpert/innen sprachliche Einfachheit (Gewichtung 16,5/22), Konzentration auf
das Wesentliche (Gewichtung 16/22) sowie Strukturiertheit (Gewichtung 15,5/22). Von je-
weils neun Expert/innen wurden zudem die fachliche Richtigkeit (Gewichtung 16/22) und das

Beachten der Eingangsvoraussetzungen (Gewichtung 14/22) explizit angesprochen, wobei

16



ZfoB

allerdings auch aus den anderen Interviews geschlossen werden kann, dass diese beiden
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Merkmale implizit vorausgesetzt werden.

In den untersuchten 16 Dokumenten wird vorwiegend auf das Beachten der Eingangsvo-
raussetzungen (13), die Strukturiertheit (10) und die Konzentration auf das Wesentliche (8)
eingegangen. Die Merkmale fachliche Richtigkeit und sprachliche Einfachheit werden jeweils

nur in 4 Dokumenten behandelt.

6.2.1 Sprachlich einfach

Um verstandlich zu sein, sollte eine Erklarung sprachlich klar und einfach formuliert sein.

Interviewpartner/in 4: ,Die Sprache ist eigentlich ein Hygienefaktor.”

Sprachliche Einfachheit umfasst folgende Aspekte:

e Besonders ist auf eine einfache Wortwahl zu achten. Vor allem sollten gelaufige — d. h.
keine unbekannten, fremdsprachlichen, veralteten, abstrakten — Worte verwendet wer-
den und es sollte auf unnétige Fachbegriffe verzichtet werden.

¢ Auch ein einfacher Satzbau tragt zur Verstandlichkeit bei.

e Abkirzungen und Variablen machen eine Erklarung unnétig abstrakt und sollten daher

vermieden werden.

6.2.2 Auf das Wesentliche konzentriert
Des Weiteren wird von den Fachdidaktiker/innen gefordert, dass eine Erklarung auf das We-
sentliche fokussiert ist.
Interviewpartner/in 7: ,Weil ein Problem von Erkldrungen ist, dass man oft darum her-
um schwafelt, viel versucht zu erklaren, immer mehr hineingibt, weil man glaubt, dann

wird es logischer, aber ich glaube, da verwirrt man mehr. Also es ist wichtig, dass man
es préazise auf den Punkt bringt und auch nur das erklart, was man gerade braucht.”

Um dies zu erreichen, sollten bei der Gestaltung von Erklarungen folgende Aspekte beachtet

werden:

¢ Der Inhalt sollte auf das Wesentliche reduziert werden, d. h., die Erklarung sollte nicht zu
viel Neues auf einmal enthalten, insbesondere sollte Unwichtiges weggelassen werden.

e Das Wesentliche sollte auf den Punkt gebracht werden.

e Zentrale Punkte sollten in der Erklarung — z. B. durch sprachliche Betonung, visuelle Un-

terstitzung — hervorgehoben werden.
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6.2.3 Fachlich richtig
Die fachliche Richtigkeit ist eine unabdingbare Voraussetzung fur eine gute Erklarung.
Interviewpartner/in 5: ,Man hat eine Unsicherheit auch im Fachlichen gemerkt und so-

bald ich das als Schiiler merke, nehme ich die Erkldrung nicht mehr ernst [...]. Weil ich
wiirde mich dann auch selbst nicht mehr auskennen.

Im Wirtschaftsunterricht schliel3t die fachliche Richtigkeit nach Meinung der Befragten auch
Praxisrelevanz und Aktualitat ein. Zudem ist es im Rahmen einer Erklarung wichtig, sich
fachlich korrekt, im Sinne von prézise, auszudriicken, um Missverstandnissen vorzubeugen.
Damit ist z. B. gemeint, dass Inhalte nicht mehrdeutig oder irrefiihrend dargestellt sowie
Fachbegriffe im Kontext richtig verwendet werden.

6.2.4 Strukturiert
Damit die Schiler/innen der Erklarung folgen konnen, ist es aus Sicht der Fachdidakti-
ker/innen des Weiteren zentral, dass diese klar strukturiert ist. Eine gut strukturierte Erkla-
rung zeichnet sich dadurch aus, dass sie sich Schritt fir Schritt entwickelt und diese Schritte
eine logische Abfolge aufweisen, d. h. sinnvoll aufeinander aufgebaut sind. Fur die Schu-
ler/innen sollte klar ein roter Faden erkennbar sein. Dazu mussen vor allem die Zusammen-
hange zwischen einzelnen Schritten deutlich gemacht und Gedankenspriinge vermieden
werden.
Interviewpartner/in 3: ,dass zuerst einmal ein Wissen aufgebaut wird, dann kommt der
néchste Schritt, dann kommt der ndchste Schritt”

Interviewpartner/in 10: ,da fehlt véllig die Verbindung zum Vorhergehenden, d. h., da
kann man dann gar nicht folgen — die Gesamtstruktur ist auch nicht da“

Laut Aussagen einiger Befragten kbnnen das Aufwerfen zentraler Fragen sowie die Formu-

lierung von Fragen zum Anleiten des Denkweges zur Strukturierung beitragen.

6.2.5 Auf die Eingangsvoraussetzungen der Zielgruppe abgestimmt

Eine Erklarung muss schlief3lich auf die Eingangsvoraussetzungen der jeweiligen Zielgruppe
abgestimmt sein, damit sie fir diese verstandlich ist. Unter Eingangsvoraussetzungen ver-
stehen die Fachdidaktiker/innen dabei nicht nur Vorwissen und Erfahrungen, sondern auch
Aspekte wie Intelligenz, Interesse, Erwartungen oder auch Alter, soziales Umfeld etc. Diese

sollten im Rahmen der gesamten Erklarung beachtet werden und zwar sowohl
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¢ auf inhaltlicher Ebene, indem beispielsweise nicht Unbekanntes vorausgesetzt, ein/e an-
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gemessene/r Erklarungstiefe/-umfang sowie Komplexitatsgrad gewahlt und der Informa-
tionsfortschritt entsprechend angepasst wird, als auch

¢ auf sprachlicher Ebene, indem ein angemessenes Sprachniveau gewahlt wird.
Interviewpartner/in 2: ,Aber wenn du ihnen gerade etwas anderes erklarst, Begriffe zu
verwenden, die sie selbst auch wieder erklart brauchen, dann wird es sehr komplex.*“

Angemerkt wurde dazu, dass das Beachten der Eingangsvoraussetzungen in einem Span-
nungsverhaltnis mit der fachlichen Richtigkeit steht.

Interviewpartner/in 10: ,wie sehr kann ich es vereinfachen, damit das nicht inhaltlich
dann falsch oder irrefiihrend wird*”

6.3 Uberprifen des Verstandnisses

Ziel der Erklarung eines wirtschaftlichen Begriffs bzw. Konzepts ist es, wie bereits angefuhrt,

das allgemeine Grundprinzip herauszuarbeiten. Um sicherzustellen, dass die Erklarung auch

tatsachlich von den Schiler/innen verstanden wurde, ist es wichtig, dass die Lehrperson
dies uberprift. Diese Ruckversicherung kann nach Aussagen der Befragten folgendermafien
erfolgen:

e durch Beobachten der Schiler/innen-Reaktionen (z. B. Augen, Mimik),
Interviewpartner/in 4: ,weil in der miindlichen Erkldrung sehe ich die Reaktion und
kann sofort nachfassen, wenn mich jemand versténdnislos anschaut”

¢ durch direktes Riickfragen, ob die Erklarung verstanden wurde, und/oder

e durch inhaltliche Fragen zum Uberprifen des Verstandnisses.

Bei kleineren Unklarheiten sollte die Lehrperson versuchen, diese durch eine Anpassung der
Erklarung auszurdaumen, bei gréReren Verstandnisschwierigkeiten sollte eine weitere alter-

native Erklarung angeboten werden.

7 Vorstellung der entwickelten Heuristik

Aus den soeben vorgestellten Ergebnissen wurde von den Autorinnen eine Heuristik entwi-
ckelt, die auch nochmals durch die interviewten Fachdidaktikexpert/innen validiert wurde.
Das Endprodukt ist in Abbildung 2 grafisch dargestellt. Da die einzelnen Elemente und
Merkmale bereits ausfuhrlich beschrieben wurden, wird im Folgenden nur ergédnzend erlau-
tert, wie diese in Form einer Heuristik zusammengefiigt wurden und wie die Heuristik daher

Zu verstehen ist.
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Das zu Erklarende bildet die Hintergrundfolie, d. h., zunachst muss klar definiert werden,
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welcher wirtschaftliche Begriff bzw. welches wirtschaftliche Konzept auf welchem Niveau
vermittelt werden soll. Die Heuristik zeigt vor diesem Hintergrund, in welcher Form der Inhalt
an die Schiler/innen vermittelt werden sollte, also wie eine verstandliche Erklarung zu ge-

stalten ist.

Der Ausgangspunkt jeder Erklarung sind die Eingangsvoraussetzungen der Schiler/innen
(oberhalb des Rahmens abgebildet). Darauf aufbauend sollen die Schiler/innen als Resultat
der Erklarung einen Lernerfolg im Sinne von fundiertem und vernetztem wirtschaftlichen
Wissen sowie Verstéandnis erzielen (unterhalb des Rahmens abgebildet). Um die Zielerrei-
chung sicherzustellen, ist laufend oder zumindest am Ende einer Erklarung eine Rickversi-
cherung und gegebenenfalls eine Adaption der Erklarung notwendig.

Ankniipfen an Eingangsvor-
aussetzungen & Vernetzung

WAS enPlizjy WIE

realitéitsnahe/s Grund- Visualisierun
Beispiel/e prinzip g
“dunde®™

Elemente

WARUM

\ ach /

ﬁ' Srenzierte Betr?

auf die EV der
» Zielgruppe Wesentliche strukturiert
abgestimmt konzentriert

sprachlich
einfach

fachlich
richtig

Merkmale

Abbildung 2: Heuristik des verstandlichen Erklarens im Wirtschaftsunterricht
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Die Erklarung selbst (innerhalb des Rahmens abgebildet) sollte zum einen bestimmte Ele-
mente/Bausteine beinhalten (oberer hellblauer Bereich). Das Hauptelement stellen die Fra-
gen WAS, WIE, WARUM dar, aus denen das allgemeine Grundprinzip herausgearbeitet
werden soll. Zusatzlich soll die WOZU-Frage die Anwendungsbereiche des Grundprinzips
klaren. Als zentrales Unterstitzungselement sollten unbedingt Beispiele eingesetzt werden.
Des Weiteren sollten Visualisierungen unterstiitzend genutzt werden. Das Anknipfen an
Eingangsvoraussetzungen und die Vernetzung wird als Rahmenelement gesehen, da da-

durch das zu Erklarende mit bereits bestehendem Wissen vernetzt wird.

Zum anderen sollte eine verstandliche Erklarung bestimmte Qualitatsmerkmale erfillen (un-
terer grauer Bereich). Diese beziehen sich auf alle Elemente bzw. auf die Erklarung insge-
samt. Zunachst muss eine Erklarung fachlich richtig sein — theoretisch wéare es zwar auch
maglich, fachlich falsche Inhalte verstéandlich zu vermitteln, da dies aber dem Ziel einer Er-
klarung widersprechen wirde, wurde dieses Kriterium als grundlegendes Qualitatsmerkmal
aufgenommen. Um verstandlich zu sein, muss eine Erklarung auf die Eingangsvorausset-
zungen der Zielgruppe abgestimmt sein. Dieses Kriterium steht allerdings in einem Span-
nungsverhaltnis mit der fachlichen Richtigkeit, da eine zu starke Vereinfachung zu Lasten
der Fachlichkeit bzw. Praxisrelevanz gehen kann und umgekehrt eine zu starke Ausrichtung
auf die Fachlichkeit fur die Zielgruppe zu komplex sein kann. Des Weiteren sollte eine Erkla-
rung auf das Wesentliche konzentriert, strukturiert und sprachlich einfach sein. Dies gilt
grundsatzlich, die konkrete Umsetzung dieser Merkmale héngt jedoch zum Teil auch von

den konkreten Eingangsvoraussetzungen der Zielgruppe ab.

Zusatzlich enthalt die Heuristik zentrale Gestaltungshinweise, welche sich speziell auf ein-
zelne Elemente beziehen (direkt beim entsprechenden Element in grauer Schrift dargestellt).
Bei Beispielen ist insbesondere der Anspruch der Realitatsndhe hervorzuheben. Das
Grundprinzip sollte nicht nur implizit anhand von Beispielen erlautert, sondern auch explizit
formuliert werden. Dartiber hinaus sollte das Grundprinzip implizit und/oder explizit im Laufe
einer Erklarung mehrfach sichtbar gemacht werden. Anzumerken ist in diesem Zusammen-
hang, dass diese Redundanz nicht im Widerspruch zur Forderung nach der Konzentration
auf das Wesentliche steht. Denn auch wenn eine Erklarung nicht zu ausschweifend sein
sollte, ist es wichtig, die zentralen Inhalte durch Wiederholung hervorzuheben und zu festi-
gen. Vor dem Hintergrund des Ubergeordneten Bildungsziels ,Erziehung zum/zur mindigen
Bilrger/in“ sollten die Fragen WAS, WIE, WARUM und WOZU, wo es sinnvoll erscheint,

auch einer differenzierten Betrachtung unterzogen werden.
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AbschlieRend ist klarzustellen, dass die Heuristik nicht als Ablauf mit einer vorgegebenen
Reihenfolge zu verstehen ist, sondern lediglich als Beschreibung, wie eine verstandliche
Erklarung insgesamt gestaltet ist. Zudem kann es auch sinnvoll sein, die Gewichtung der
Elemente und Merkmale — je nach Inhalt, Zielgruppe, Rahmenbedingungen sowie Fahigkei-

ten der Lehrkraft — entsprechend anzupassen.

8 Theoretische Reflexion

Um zu prifen, ob die auf Basis der Vorstellungen der Wiener Fachdidaktikexpert/innen ent-
wickelte Heuristik mit der vorhandenen Literatur konsistent ist bzw. inwieweit die als zentral
identifizierten Elemente und Merkmale durch die Literatur untermauert werden kdénnen, wur-

de diese abschliel3end einer theoretischen Reflexion unterzogen.

Wie in Abschnitt 2 dargestellt, finden sich keine wissenschaftlichen Beitrdge zu verstandli-
chen mundlichen Erklarungen im Wirtschaftsunterricht, die konkrete Gestaltungsempfehlun-
gen geben. Die wenigen wirtschaftspadagogischen Publikationen, die sich im weiteren Sinne
mit dieser Themenstellung beschéftigen, wurden grofR3teils bereits ohnehin in der Dokumen-
tenanalyse berticksichtigt bzw. sind Teil des Expert/innenwissens der befragten Fachdidakti-
ker/innen und damit implizit in die Interviews eingeflossen. Ziel der theoretischen Reflexion
war es daher, die Heuristik mit Erkenntnissen aus der Literatur zur allgemeinen Didaktik
bzw. anderen Fachdidaktiken (z. B. aus der Teacher-Effectiveness-Forschung) sowie aus
anderen relevanten Forschungsbereichen (z.B. aus der Gehirnforschung, Lehr-Lern-
Forschung, Textverstandlichkeitsforschung) zu vergleichen. Die Ergebnisse daraus werden

im Folgenden in stark komprimierter Form dargestellt.

Zunachst ist festzustellen, dass sich die im Zentrum der Heuristik stehenden Fragen WAS,
WIE und WARUM in der haufig in der Literatur vorgenommenen Einteilung von Erklarungen
in die drei allgemeinen inhaltsunabhéangigen Typen — die Was-, Wie- und Warum-Erklarung
— wiederfinden (vgl. z. B. Brown 2006, 198f.; Klein 2009, 26; MacDonald 1991, 138f,;
Schmidt-Thieme 2009, 126; Zwozdiak-Myers/Capel 2009, 111). Hingegen wird die WOZU-
Frage nur selten erwéhnt, also dass auch der Sinn und Zweck des neuen Inhalts vermittelt
werden sollte (vgl. z. B. Duffy et al. 1986, 207f.; Wellenreuther 2010, 167).

Brown fordert in seinem Werk zu Vortragen und Erklarungen: ,express the key principle in a
simple pithy statement® (vgl. Brown 1978, 19). Auch Leinhardt (2001, 344) nennt in ihrem
allgemeindidaktischen Modell ,core principles” als notwendige Komponente einer

instruktionalen Erklarung. Dies entspricht der in der Heuristik enthaltenen zentralen Aussa-
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ge, dass das allgemeine Grundprinzip explizit formuliert werden sollte. Brown weist auch
darauf hin, dass die Kernaussagen mithilfe von Beispielen und/oder Visualisierungen besser

vermittelt werden kénnen (vgl. Brown 1978, 19).

Dass Beispiele wesentlich fir das Verstandnis neuer Inhalte sind, wird in der allgemeindi-
daktischen Literatur, die sich mit Erklarungen und Prasentationen auseinandersetzt, stets
betont (vgl. z.B. Bush/Kennedy/Cruickshank 1977, 57; Leinhardt 2001, 347f;
Rosenshine/Stevens 1986, 381; Vogt 2009b, 204f.; Zwozdiak-Myers/Capel 2009, 112). Wah-
rend bei Brown (1978, 19) wie auch in der vorgestellten Heuristik keine fixe Reihenfolge vor-
gegeben ist, schlagen mehrere andere Autor/innen vor, einen Vortrag bzw. eine Erklarung
nach der Regel-Beispiel-Regel-Technik aufzubauen (vgl. Brophy/Good 1986, 362; Ga-
ge/Berliner 1984, 493; Gudjons 2007, 169; Slavin 1997, 241). Es bleibt jedoch zum Teil un-

klar, was genau unter Regel bzw. Beispiel verstanden wird.

Erkenntnisse aus der Gehirnforschung zeigen, dass das Ansprechen mehrerer Wahrneh-
mungskandle zu hoheren Behaltensleistungen fihrt (vgl. Schermer 2002, 104; Vester 1999,
191). So wird auch in der Literatur zur Allgemeindidaktik und Textverstandlichkeit haufig da-
rauf hingewiesen, dass die verbale Erklarung durch unterschiedliche Reprasentationsfor-
men, insbesondere durch Visualisierungen, unterstitzt werden kann (vgl. Gage/Berliner
1984, 496f.; Groeben 1982, 226ff.; Gudjons 2007, 170ff.; MacDonald 1991, 148ff.; Slavin
1997, 241).

Die Bedeutung des in der Heuristik enthaltenen Elements ,Anknipfen an Eingangsvoraus-
setzungen und Vernetzung“ wird ebenfalls durch die Literatur bestatigt. So empfiehlt die
Neurodidaktik, die Vermittlung neuer Inhalte immer auf Bekanntes aufzubauen, da das Vor-
wissen eine zentrale Rolle fiir den Lernprozess spielt (vgl. Fihrmann 2009, 86). Dies wird
auch in der allgemeindidaktischen Literatur haufig gefordert (vgl. Leinhardt 2001, 347f,;
MacDonald 1991, 143f.; Slavin 1997, 308; Wittwer/Renkl 2008, 51ff.; Zwozdiak-Myers/Capel
2009, 111f.). Dass eine Uber die unmittelbaren Anknipfungspunkte hinausgehende Vernet-
zung mit anderen Inhalten erfolgen sollte, wird in der Literatur kaum angesprochen. Ein Hin-

weis darauf findet sich in der Textverstandlichkeitsforschung bei Groeben (1982, 201f.).

Ebenfalls selten erwahnt wird, dass die Art und das Niveau der gesamten Inhaltsvermittlung
auf das Vorwissen der Lernenden abgestimmt sein sollten (vgl. Slavin 1997, 307f.; Witt-
wer/Renkl 2008, 51ff.; Zwozdiak-Myers/Capel 2009, 111). Noch seltener wird darauf hinge-

wiesen, dass auch die Eingangsvoraussetzungen der Lernenden in Bezug auf Sprachkom-
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petenzen (vgl. Sevian/Gonsalves 2008, 1450; Wragg 1993, 135f.; Zwozdiak-Myers/Capel
2009, 111) und kognitive Kapazitaten (vgl. Wittwer/Renkl 2008, 51ff.) berticksichtigt werden

sollten.

Helmke (2007, 45) ist einer der wenigen, der betont, dass die fachliche Korrektheit von Inhal-
ten eine Voraussetzung fur die Klarheit der Vermittiung darstellt, andernfalls spricht er von
,Pseudo-Klarheit“. Ansonsten wird dies in der Literatur kaum thematisiert, was aber vermut-

lich daran liegt, dass die Erfullung dieses Kriterium ohnehin vorausgesetzt wird.

Die Merkmale ,auf das Wesentliche konzentriert®, ,strukturiert® und ,sprachlich einfach® fin-
den sich in ahnlicher Form in den Dimensionen des Hamburger Modells der Textverstand-
lichkeit (vgl. Langer/Schulz von Thun/Tausch 2011, 21ff.) bzw. in den Techniken der Textop-
timierung nach Groeben (1982, 218ff.) wieder. Helmke (2007, 45) bezieht sich in seinen
Ausfiihrungen zur Klarheit auch auf diese drei Dimensionen. Abgesehen davon werden die
Kriterien Konzentration auf das Wesentliche sowie sprachliche Einfachheit (vgl. Gudjons
2007, 168) in der Literatur zur Allgemeindidaktik kaum angesprochen. Dass eine Erklarung
bzw. ein Vortrag gut strukturiert sein soll, wird hingegen sehr héaufig als wesentliches Quali-
tatsmerkmal angefihrt (vgl. Brophy/Good 1986, 362; Brown 1978, 22f.; Gage/Berliner 1984,
481ff.; Rosenshine/Stevens 1986, 381; Sevian/Gonsalves 2008, 1449; Zwozdiak-
Myers/Capel 2009, 111f.).

Insgesamt hat die theoretische Reflexion gezeigt, dass sich die Elemente und Merkmale der
Heuristik grundsatzlich in der Literatur wiederfinden lassen. Die relevanten Erkenntnisse sind
jedoch zum Teil weit verstreut — in keiner einzelnen Quelle sind alle Komponenten der Heu-
ristik abgedeckt. Zudem fehlen haufig genauere Ausfiihrungen, um eine konkrete Umset-

zung der Kriterien zu unterstitzen.

9 Diskussion und Ausblick

Die in diesem Beitrag vorgestellte Heuristik wurde mit dem Ziel entwickelt, Kriterien fur ver-
standliche mindliche Erklarungen im Wirtschaftsunterricht zu identifizieren, und damit ein
Instrument fir die Vorbereitung, Durchfihrung und Reflexion von Lehrer/innenerklarungen
zur Verfugung zu stellen, welches im Rahmen der Wirtschaftspadagogikausbildung einge-
setzt werden kann. Da bisher kaum Publikationen zu Erklarungen im Wirtschaftsunterricht
vorliegen, wurde die Heuristik auf Basis des Verstandnisses von Fachdidaktikexpert/innen
erarbeitet. Die theoretische Reflexion hat gezeigt, dass viele Aspekte in ihren Grundzigen

auch mit den Erkenntnissen aus der verwandten Literatur konsistent sind.
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Der Mehrwert dieses Beitrags kann in mehrfacher Hinsicht gesehen werden: Zum einen

wurde die am Wiener Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik vorhandene fachdidaktische Exper-

tise expliziert, wodurch zentrale Aspekte verstandlicher Erklarungen spezifisch fur den Wirt-

schaftsunterricht identifiziert und ndher beschrieben werden konnten. Zum anderen wurden

die gewonnenen Erkenntnisse in aggregierter Form Ubersichtlich dargestellt und somit leicht

zuganglich gemacht. Darlber hinaus wurden im Rahmen der theoretischen Reflexion rele-

vante Aussagen aus der verwandten Literatur gezielt zusammengestellt.

Ungeachtet der konkreten Zielsetzung, kann der mdgliche Anwendungsbereich der erarbei-

teten Heuristik aus Sicht der Autorinnen weitaus breiter gesehen werden:

Eine Ubertragung der Heuristik in ihren Grundziigen ist vor allem auf andere Zielgruppen
(z. B. im Rahmen der Hochschuldidaktik oder der Erwachsenenbildung), aber auch auf
andere Fachbereiche durchaus denkbar. Im Detail muss die Heuristik allerdings an den
jeweiligen Gegenstand angepasst werden, da sich — wie auch Leinhardt (2001, 344) an-
merkt — Erklarungen je nach den der Disziplin zugrunde liegenden Strukturen im Detail
(wesentlich) unterscheiden.

Die Heuristik kann, neben ihrem Einsatz im Rahmen der Lehrer/innenausbildung, auch
fur bereits aktive Lehrer/innen ein hilfreiches (Reflexions-)Instrument darstellen.

Durch ihren Fokus auf die inhaltlich-fachdidaktische Dimension einer Erklarung ist die

Heuristik in ihren Grundztigen ebenso fiir schriftliche Erklarungen anwendbar.

Andererseits ist auch nochmals auf folgende limitierende Aspekte hinzuweisen:

Zum einen ist klarzustellen, dass es sich eben ,nur‘ um eine Heuristik handeln kann,
d. h. um eine allgemeine methodische Hilfestellung fur die Gestaltung verstandlicher Er-
klarungen, welche je nach Inhalt, Zielgruppe und Rahmenbedingungen sowie auch ent-
sprechend der Fahigkeiten der Lehrkraft konkret umgesetzt werden muss.

Zum anderen bezieht sich die Heuristik auf reine Lehrer/innenerklarungen, auf die Ver-
mittlung neuer wirtschaftlicher Begriffe und Konzepte sowie auf den inhaltlich-
fachdidaktischen Bereich einer Erklarung und blendet daher bewusst andere Bereiche,

wie z. B. das Lehrverhalten oder die Interaktion mit den Schuler/innen, aus.
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e Zusatzlich ist festzuhalten, dass die Fragestellung aus der Sicht der
Fachdidaktikexpert/innen des Wiener Wirtschaftspadagogikinstitutes betrachtet wurde.
Trotz des zugeschriebenen Expert/innenstatus zeigen deren Aussagen nur die jeweiligen
Perspektiven und Relevanzstrukturen der einzelnen Personen auf (vgl. Liebold/Trinczek
2009, 54). Die Lehrer/innen- und Schiiler/innensicht wurde bisher nicht erhoben, wobei
man diese ja auch — oder gerade eben — als Expert/innen fur Erklarungen bezeichnen
konnte, da sie tagtaglich im Unterricht damit konfrontiert sind.

Die im ersten Punkt angesprochene Problematik lasst sich nicht auflésen. Die im zweiten
Punkt genannten Einschrankungen wurden vorgenommen, da eine Fokussierung bei jedem
Forschungsvorhaben erforderlich ist, um die Fragestellung einzugrenzen und damit eine
fundierte Bearbeitung tiberhaupt erst zu erméglichen.

Beziglich der im dritten Punkt angesprochenen Begrenzung auf die Perspektive der Wiener
Fachdidaktiker/innen ist anzumerken, dass die Befragten zum Grol3teil gleichzeitig — teilwei-
se bereits seit Uber 20 Jahren — als Lehrpersonen in berufsbildenden Schulen tatig sind und
daher diese Perspektive ebenfalls mit einbringen. Zudem sind weitere Projekte geplant, die
sich mit der Sichtweise weiterer Fachdidaktiker/innen sowie mit der Lehrer/innen- und vor
allem mit der Schiler/innenperspektive beschaftigen. Zum einen sollen zur Erfassung der
normativen Vorstellungen Befragungen und Videoanalysen durchgefiihrt werden. Zum ande-
ren ist geplant, experimentelle Designs einzusetzen, mit dem Ziel, die tatsachliche Wirkung
verschiedener Erklarungsvarianten in Hinblick auf die subjektive Verstandlichkeit aus Schii-
ler/innensicht und deren Lernerfolg zu messen, um damit die Bedeutung einzelner Elemente

bzw. Merkmale von Erklarungen naher zu erforschen.

Die bereits vorliegenden und noch zu erzielenden Forschungsergebnisse kénnen in weiterer
Folge die Basis fur die Konzeptualisierung von Erklarungskompetenz bilden und die Ablei-
tung weiterer Mal3nahmen zur Férderungen von Erklarungskompetenz im Rahmen der Wirt-

schaftspadagogikausbildung ermdglichen.
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